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En este artículo presentamos una manera de entender el diseño de materiales curri-
culares y entornos de aprendizaje en la formación de profesores que tiene en cuenta 
las dialécticas entre el diseñador-formador, un modelo de aprendizaje del profesor, y 
los estudiantes para profesor. Para desarrollar estos materiales usamos ciclos de expe-
rimentación denominados “experimentos de enseñanza” apoyados en dos aspectos: (i) 
considerar la enseñanza de las matemáticas como una práctica que debe ser comprendida 
y desde la cual derivar los dominios de conocimiento y características de uso del cono-
cimiento, y (ii) considerar las acciones cognitivas de los estudiantes de “identifi car” e 
“interpretar” la enseñanza de las matemáticas en contextos sociales de interacción.
Palabras clave: aprendizaje del profesor, materiales curriculares, entornos de apren-
dizaje, investigación apoyada en el diseño, uso de video en la formación de profesores, 
interacción.
ABSTRACT
In this paper we present an approach to the design of curriculum materials and learning 
environment (thought as learning tools) in teacher education taking into account the dialectics 
between designer-teacher educator, an explicit model of teacher learning, and the teacher 
students. We use cycles of experimentation called “teaching experiments” considering: (i) 
mathematics teaching as a practice that have to be understood and from which to derive 
knowledge domains and characteristics of knowledge use, and (ii) the cognitive actions of 
“identifying” and “interpreting” of mathematics teaching in interaction social contexts.
Key words: teacher learning, curriculum materials, learning environment, design-
based research, using video in teacher education, interaction.





En estos momentos dos desafíos importantes para la educación matemática en 
relación a la formación de maestros y profesores de matemáticas son: (i)  crear mate-
riales para ayudar a los futuros maestros y profesores de matemáticas a dotar de sen-
tido y gestionar las ideas de Didáctica de la Matemática que son pertinentes en la 
conceptualización de la enseñanza de las matemáticas, y (ii) desarrollar entornos de 
aprendizaje entendidos como oportunidades para que los estudiantes para maestro y 
profesores puedan desarrollar destrezas que les permitan seguir aprendiendo a lo largo 
de la vida profesional (Hiebert et al., 2007; Llinares & Krainer, 2006; Penalva et al., 
2006). Una manera de dar una respuesta a estos desafíos es tener en cuenta las carac-
terísticas de los procesos de construcción del conocimiento que es pertinente para la 
enseñanza de las matemáticas. Desde esta perspectiva, los formadores de profesores 
en nuestro papel de diseñadores de oportunidades de aprendizaje (materiales curricu-
lares y entornos de aprendizaje) debemos vincular la toma de decisiones en el diseño 
de materiales y en la creación de entornos de aprendizaje con la manera en la que se 
supone se genera el aprendizaje de los estudiantes para profesor (el modelo de apren-
dizaje). 
En este ámbito las tecnologías de la comunicación y la información están propor-
cionando nuevas herramientas para el diseño de materiales didácticos y para favore-
cer los espacios de interacción entre sujetos  (Derry et al.,  2000; Llinares & Olivero, 
2008) que permiten tener en cuenta esta coherencia entre el diseño de materiales y 
entornos de aprendizaje y las características del aprendizaje. Por otra parte, y en para-
lelo a esta situación, es posible desarrollar una línea de investigación para caracteri-
zar los procesos de construcción colaborativa de conocimiento de los estudiantes para 
profesor cuando usan este tipo de entornos (Callejo et al., 2008; Llinares & Valls, 
2007; Schrire, 2006; Strijbos et al., 2006; Weinberger & Fisher, 2006). Durante los 
últimos años en nuestro grupo hemos estado explorando formas de conceptualizar 
el diseño de entornos de aprendizaje) que tiene en cuenta tanto la relación entre el 
diseñador-formador y la consideración explícita de un modelo de aprendizaje, como 
la dialéctica entre el diseñador-formador y los usuarios de estos materiales a través de 
ciclos de experimentación. Para caracterizar estas relaciones dialécticas tenemos en 
cuenta dos aspectos. En primer lugar, consideramos la enseñanza de las matemáticas 
como una práctica que debe ser comprendida y desde la cual derivar los dominios de 
conocimiento y características de uso del conocimiento que ayuden al desarrollo de 
la competencia en la enseñanza de las matemáticas. En segundo lugar, consideramos 
las acciones cognitivas de los estudiantes de “identifi car” e “interpretar” la enseñanza 
de las matemáticas como articuladoras del proceso de aprender a dotar de sentido a 
los sucesos en el aula de matemáticas. A continuación describimos las característi-





2. ENSEÑAR MATEMÁTICAS COMO UNA PRÁCTICA 
Las investigaciones sobre el conocimiento y la práctica profesional del profesor de 
matemáticas aportan evidencias de que el conocimiento del profesor en los contextos de 
la práctica está integrado por diferentes dominios (Escudero & Sánchez, 2007; García, 
1997; Gavilán et al., 2007; Llinares, 2000) pero el rasgo que lo caracteriza es lo que 
el profesor hace con lo que conoce –uso del conocimiento– (Eraut, 1996); es decir, el 
uso del conocimiento en la resolución de las situaciones problemáticas generadas en su 
actividad profesional (la práctica de enseñar matemáticas). Desde este punto de vista, la 
enseñanza de las matemáticas se puede caracterizar como (Llinares, 2004-a): 
• Realizar unas tareas (sistema de actividades) para lograr un fi n,
• hacer uso de unos instrumentos y
• justifi car su uso.
Desde esta caracterización como paso previo al diseño de materiales curriculares 
que promuevan el aprendizaje del estudiante para profesor es necesario analizar el “sis-
tema de actividades” que confi guran la práctica de enseñar matemáticas. Podemos iden-
tifi car tres sistemas de actividades que la articulan y los componentes del conocimiento 
profesional que permiten realizarlas (Figura 1). Por ejemplo:
• Analizar, diagnosticar y dotar de signifi cado a las producciones matemáticas de 
los alumnos y comparar estas producciones con lo que el profesor pretendía (obje-
tivos). 
• Planifi car y organizar el contenido matemático para enseñarlo –determinar pla-
nes de acción–. 
• Dotar de sentido y gestionar la comunicación matemática en el aula.
Para desarrollar cada uno de estos “sistemas de actividades” el estudiante para pro-
fesor debe llegar a conocer el conocimiento que los defi nen, y aprender a usar dicho 
conocimiento para interpretar los diferentes aspectos de la enseñanza de las matemá-
ticas. En este artículo nos centramos en describir el proceso seguido en el diseño de 
materiales curriculares y entornos de aprendizaje que tienen como objetivo el que los 
estudiantes para profesor conceptualicen la práctica de enseñar matemáticas como parte 
del sistema de actividad que hemos denominado “Iniciar y guiar el discurso matemático 
y gestionar las interacciones matemáticas en el aula”. En particular, en el ejemplo que 
vamos a describir centraremos nuestra atención en lo relativo al desarrollo de la compe-




Figura 1. Sistemas de actividad que articulan la enseñanza
de las matemáticas como una práctica
3. APRENDER A ANALIZAR E INTERPRETAR SITUACIONES DE 
ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
En el sistema de actividad de la enseñanza de las matemáticas como una práctica 
que constituye “iniciar y guiar el discurso matemático y gestionar las interacciones mate-
máticas en el aula”, uno de los objetivos es que los estudiantes para profesor aprendan a 
relacionar los sucesos de una clase con principios teóricos procedentes de Didáctica de 
la Matemática como una forma de interpretar lo que sucede en la clase de matemáticas. 
Establecer relaciones entre lo que ocurre en el proceso de enseñanza de las matemáti-
cas y el conocimiento teórico se entiende como una manera de aprender a interpretar y 
explicar los diferentes aspectos de una lección de matemáticas, vinculando lo particu-
lar a lo general y por tanto ello puede ser el germen del desarrollo de este aspecto del 
conocimiento profesional (Llinares, 2002). El desarrollo de este proceso interpretativo 
se vincula de esta manera a llegar a ser competente en el ámbito de la enseñanza de 
las matemáticas. En este proceso consideramos importantes las acciones cognitivas de 
“identifi car”  e “interpretar” la enseñanza de las matemáticas como aspectos caracte-
rísticos de la manera en la que se supone que aprenden los estudiantes para maestro y 
profesores de matemáticas.
Recientemente se ha empezado a desarrollar a nivel internacional una línea de inves-
tigación que trata de aportar información sobre los procesos a través de los cuales los 
estudiantes para profesor aprenden a identifi car e interpretar los aspectos de la enseñanza 
de las matemáticas (Masingila & Doerr, 2002; Morris, 2006; Van Es & Sherin, 2002). 
El desarrollo de estos procesos de identifi cación e interpretación se considera un aspecto 
del proceso de llegar a ser competente en la enseñanza de las matemáticas. De ahí que se 
genere la necesidad de aportar nuevo conocimiento sobre cómo estos procesos se gene-
ran con el objetivo de poder describirlos y explicarlos. Desde perspectivas teóricas se ha 




puedan centrar su atención en el aprendizaje matemático de los estudiantes para expli-
carlo proporciona un camino sistemático para construir el conocimiento necesario para 
enseñar matemáticas y desarrollar destrezas para generar conocimiento desde la propia 
enseñanza. En esta agenda de investigación se plantea la cuestión sobre cómo el uso de 
los casos y los vídeos refl ejando sistuaciones de enseñanza pueden ayudar a fomentar 
discusiones productivas sobre la enseñanza de las matemáticas y a caracterizar la manera 
en la que el discurso generado evoluciona (Pea, 2006; Sherin, 2004; Seago, 2004). 
4. CICLO DE UN “EXPERIMENTO DE ENSEÑANZA”
Una manera de aproximarse al diseño de materiales curriculares y de entornos de 
aprendizaje que fomenten el desarrollo de los procesos de identifi cación e interpretación 
de diferentes aspectos de la enseñanza de las matemáticas en los estudiantes para profe-
sor es a través de ciclos de “experimentos de enseñanza”. Desde este planteamiento, en 
los últimos años nuestro grupo “Tecnología de la Información y Comunicación aplicadas 
a la Educación Matemática” (TICEM) en la Universidad de Alicante hemos estado dise-
ñando materiales curriculares y entornos de aprendizaje (Callejo et al., 2007; Llinares, 
2004-b; Valls et al., 2006), con el objetivo de relacionar la teoría con la práctica y de pro-
ducir conocimiento sobre cómo parece funcionar la instrucción en la formación inicial 
de maestros en el área de Didáctica de la Matemática. 
Los experimentos de enseñanza desarrollados se han formalizado mediante el diseño 
e implementación de entornos de aprendizaje (García et al., 2006) y su análisis posterior 
(Cycles of design-based research). Los entornos de aprendizaje diseñados desde este 
punto de vista se articulan a través de la resolución de tareas-actividades en las que los 
estudiantes para maestro pueden usar ideas procedentes de la Didáctica de la Matemá-
tica para identifi car e interpretar lo relevante en una situación de enseñanza-aprendizaje 
de las matemáticas. Además, en los entornos de aprendizaje se constituyen espacios de 
interacción social con el propósito de que los estudiantes para profesor puedan nego-
ciar y discutir los signifi cados de las diferentes ideas, por ejemplo, sobre la gestión de 
la maestra de las interacciones en el aula y la manera en la que estas ideas se vinculan a 
los sucesos observados en los registros de la práctica que constituyen los video-clips. La 
metodología de los “experimentos de enseñanza” contempla un “ciclo de investigación” 
en tres fases (Gravemeijer, 2004; Simon, 1995, 2000):
Fase 1: Diseño y planifi cación  de la instrucción:
• Defi nición de los objetivos de aprendizaje que defi nen las metas a alcanzar.
• Diseño de las tareas propuestas a los estudiantes. 
• Caracterización de una trayectoria hipotética de aprendizaje o predicción de cómo 
el pensamiento y la comprensión de los estudiantes pueden evolucionar cuando 
resuelven las tareas propuestas.




Fase 3: Análisis retrospectivo: En esta última fase se analiza la experiencia desde 
las referencias teóricas que fundamentan la trayectoria hipotética de aprendizaje de los 
estudiantes para maestro. Se trata de investigar si la actividad cognitiva y social desarro-
llada por los estudiantes para maestro se corresponde o no con la que habíamos previsto 
en la primera fase y, en ese caso, en qué medida los materiales y el entorno diseñado 
apoyan el proceso de aprendizaje. Este análisis puede dar lugar a modifi caciones del 
material curricular y de las condiciones del entorno de aprendizaje y/o a cambiar la tra-
yectoria hipotética de aprendizaje inicialmente conjeturada. El producto de esta última 
fase es por tanto doble:   
1. Una secuencia de actividades y formas de llevarla a cabo corregida, y 
2. un nuevo conocimiento sobre cómo parece funcionar la enseñanza desde la pers-
pectiva del aprendizaje generado.
En el siguiente apartado describimos un ejemplo de este proceso de diseño-análisis-
refi namiento que constituye un ciclo de un “experimento de enseñanza”. En este ejemplo, 
los materiales curriculares y el entorno de aprendizaje diseñados tienen como objetivo que 
los estudiantes para maestro desarrollen la comprensión de la relación entre las caracterís-
ticas de la gestión que hace la maestra de la enseñanza y el desarrollo de la competencia 
matemática en alumnos de primaria en una clase de matemáticas. Esta temática se concibe 
dentro de una secuencia más amplia de instrucción, caracterizada por la incorporación 
sucesiva de nuevas funciones del estudiante para maestro de educación primaria como 
gestor de una situación de enseñanza de las matemáticas y por el incremento de las dimen-
siones con que éste ha de abordar las tareas que se le plantean (Callejo, 1999):
Aprender a resolver problemas.1. 
Aprender a observar y a interpretar la enseñanza de la resolución de problemas.2. 
Enseñar a resolver problemas.3. 
5. CÓMO PROMOVER EL ANÁLISIS DE LA ENSEÑANZA: UN EJEMPLO 
DE DISEÑO 
Los materiales curriculares y el entorno de aprendizaje diseñado se han articulado 
a través de una serie de tareas en cuya resolución los estudiantes para maestro pueden 
negociar y discutir sobre diferentes aspectos de la enseñanza de la resolución de proble-
mas. Algunos de estos aspectos son:
• Los problemas y la resolución de problemas en el currículo de Primaria.
• Problemas aritméticos elementales de estructura aditiva y multiplicativa. Perspec-
tiva de clasifi cación y diferentes estrategias de resolución.
• Planifi cación de la enseñanza de la resolución de problemas. Formas de aproxi-




Por otra parte, el entorno de aprendizaje que estamos describiendo tiene una meto-
dología b-learning en la cual se integran actividades presenciales y actividades on-line. 
En la modalidad presencial los estudiantes para maestro formaron grupos de trabajo para 
resolver de forma colaborativa una colección de problemas con un determinado nivel de 
difi cultad. Esta tarea inicial pretende crear un contexto para que refl exionen sobre sus 
propios procesos de resolución de problemas con el objetivo de ayudarles a conocer con 
mayor profundidad la complejidad de dicho proceso y centrar su atención sobre cómo se 
aprende a resolver problemas (Simon y Schifter, 1991). En la parte on-line del entorno 
de aprendizaje, los estudiantes para maestro analizan e interpretan registros de la ense-
ñanza de las matemáticas presentados mediante vídeo-clips a través de participaciones 
en un debate on-line (foro virtual). Estas actividades tienen como objetivo que aprendan 
a observar e interpretar las situaciones de enseñanza de la resolución de problemas. La 
resolución de estas actividades de manera colaborativa permite que puedan compartir 
sus ideas con otros compañeros en los distintos debates on-line. La creación de este espa-
cio de interacción social exige a los estudiantes para maestro el esfuerzo de verbalizar el 
pensamiento, argumentar las propias ideas, comprender las expuestas por otros compa-
ñeros, apoyarlas o rebatirlas, relacionar ideas, etc. 
En el ejemplo que estamos describiendo, que trata sobre “Gestión de la maestra del 
proceso de resolución de un problema en pequeño grupo”, la Fase 1 del ciclo diseño-
implementación-análisis  tenía la siguiente concreción:
1. Objetivo
El objetivo era que los estudiantes para maestro aprendiesen a identifi car, describir 
e interpretar cómo una determinada gestión por parte de la maestra de la interacción del 
trabajo de un pequeño grupo de alumnos de primaria resolviendo un problema favorece 
o no el proceso de resolución del problema (fi gura 2).
Figura 2. Conocimiento de Didáctica de la matemática necesario 




2. Diseño de los materiales curriculares: Tareas propuestas a los estudiantes
El diseño del entorno de aprendizaje (material curricular) se ha llevado a cabo en 
cuatro etapas (fi gura 3): identifi cación del foco de atención, planifi cación y desarrollo de 
clases, selección de fragmentos de clase y diseño del entorno de aprendizaje:
a) En primer lugar, se identifi có el foco al que dirigir la atención y se plantearon 
algunas cuestiones que los estudiantes para maestro debían responder desde los 
marcos teóricos que ofrece la Didáctica de la Matemática. En este caso el foco 
elegido fue “la gestión que hace la maestra de la resolución de problemas en 
pequeño grupo”. El marco teórico seleccionado hacía referencia a los modelos 
de intervención del profesor en las diferentes fases de la resolución de un pro-
blema.
b) A continuación, los formadores de profesores junto a un grupo de maestros plani-
fi caron el desarrollo de una clase de resolución de problemas en 5º de Primaria. 
Se registraron en vídeo varias clases con objeto de tener sufi ciente material para 
poder elegir un fragmento que ilustrase adecuadamente el foco de atención. 
Figura 3. Etapas para el diseño de la tarea
c) En tercer lugar, los formadores de profesores y los maestros de manera conjunta 
seleccionamos un fragmento del video que considerábamos que ilustraba mejor 
el foco de atención objeto de este entorno “la gestión que hace la maestra de la 




tiones planteadas y se especifi có a través de un documento el marco teórico desde 
el que se debía hacer la observación (la gestión del maestro de las fases de resolu-
ción de un problema descritas por Polya: qué debe hacer el maestro en cada una 
de estas fases). Las ideas teóricas consideradas se proporcionaron a los estudian-
tes para maestro en un documento de texto titulado: “Fases para el desarrollo de 
una clase de resolución de un problema”1.
 El fragmento de video seleccionado tenía una duración de 8.59 minutos. En este 
segmento de video cuatro alumnos, dos chicos y dos chicas, están resolviendo la 
segunda pregunta del problema “farolas de un pueblo”2. Las cuestiones que for-
mularon a los estudiantes para maestro tenían como objetivo que estos centraran 
su atención en la intervención de la maestra con uno de los  alumnos (Daniel). 
Estas fueron las siguientes:
1. “Identifi cad los tipos de intervenciones de la maestra para que 
Daniel se dé cuenta de que su estrategia no es correcta.” 
2. “Indicad qué fases del proceso de resolución parece que la maestra 
intenta que aborde Daniel.” 
 El video-clip se acompañó de la programación de la maestra, del material curri-
cular utilizado, de las producciones de los alumnos y de la trascripción de la inte-
racción. De esta manera, se tiene el contexto en el que la intervención ha tenido 
lugar. Estos registros de la práctica son la evidencia empírica sobre las que los 
estudiantes para maestros pueden vincular sus refl exiones más generales.
d) Por último, se diseñó la parte on-line del entorno de aprendizaje a través de la 
herramienta “Sesiones” del Campus virtual de la Universidad de Alicante. Esta 
herramienta permite construir un espacio-web en el que los estudiantes para 
maestro tienen acceso a los objetivos del entorno, a los materiales que se deben 
usar (video-clip y documentos que lo contextualizan), a las cuestiones a las que 
1 Resumen de: 
Guzmán, M. (1994). Para pensar mejor. Desarrollo de la creatividad a través de los procesos ma-
temáticos. Pirámide: Madrid.
National Council of Teachers of Matehematics (1970). Sugerencias para resolver problemas. Tri-
llas: México.
Stacey, K. & Groves, S. (1999). Resolver problemas: Estrategias. Ediciones Narcea: Madrid.
2  El alcalde de un pueblo, de cuyo nombre no puedo acordarme, para celebrar su quinto centenario 
decidió enumerar y pintar las farolas del pueblo de los colores de su bandera. La número uno la pintó 
de roja, la número dos de verde, la número tres de azul, la número cuatro de rojo, la número cinco de 
verde y así sucesivamente.
 ¿de qué color  será la farola número 24?
 ¿de qué color  será la farola número 317?
 ¿cuántas farolas tiene el pueblo si la última farola es de color verde y el número que le correspon-




deben responder, al documento con la información teórica de Didáctica de la 
Matemática, a  la metodología que se debe seguir y a los debates virtuales y 
espacios de trabajos habilitados. Los debates y espacios de trabajo on-line permi-
ten que cada grupo de estudiantes para maestros compartan sus observaciones y 
debatan sobre las cuestiones propuestas, analizando, interpretando, produciendo 
materiales de síntesis, justifi cando la toma de decisiones prácticas y planteando 
nuevas preguntas (fi gura 4).  
Figura 4. Carátula de la sesión: Gestión  de la maestra del proceso de resolución de problemas
Cada uno de los debates y espacios de trabajo virtuales se inicia con una participa-
ción del moderador-formador en la que se incluyen las preguntas que deben focalizar 
el análisis e interpretación del video-clips, el tiempo que van estar activo los debates e 
indicaciones para facilitar la discusión on-line. Por ejemplo, cómo mostrar acuerdo o 
desacuerdo, argumentar o pedir clarifi cación.  En este contexto el moderador además de 
proponer las preguntas iniciales, de explicar  las normas de participación y los criterios 
que se tendrán en cuenta a la hora de valorar las intervenciones, interviene en el trans-
curso debate con distintos propósitos: reconducir la discusión cuando ésta se ha desen-
focado, animar a profundizar en las aportaciones y cuestiones suscitadas o a participar, 




3. Secuencia metodológica de la tarea y de los debates virtuales
Para llevar a cabo la tarea planteada, los estudiantes para maestro deben (fi gura 5): 
Visionar el video-clip en el que la maestra gestiona las interacciones de los cuatro a) 
alumnos de 5º de educación Primaria mientras resuelven el problema planteado; 
leer el documento sobre las fases para el desarrollo de una clase de resolución de b) 
problemas; 
participar en un debate virtual para intercambiar y consensuar con sus com-c) 
pañeros los análisis e interpretaciones del video-clip focalizados por las pre-
guntas planteadas. En las indicaciones dadas por el moderador-formador sobre 
cómo participar en los debates se sugiere que la primera participación sea 
concisa y clara teniendo en cuenta las preguntas planteadas y que se destaque 
en el título de la participación la idea clave de la aportación con la fi nalidad 
de motivar a los otros compañeros a leerla. También se sugiere que para rea-
lizar las siguientes participaciones se  revisen primero las participaciones de 
los compañeros, para relacionarlas, buscar los puntos fuertes y débiles de las 
ideas expuestas y comentar de forma argumentada los aspectos que se compar-
tan y los que no se compartan. Es importante hacer tres o más intervenciones, 
distribuidas en los distintos momentos de desarrollo del debate, al inicio, en 
medio y al fi nal;  y 
escribir un informe en pequeño grupo sobre lo realizado.d) 
                                                               
           
Figura 5. Estructura metodológica del entorno de aprendizaje 




4. Trayectorias hipotéticas de aprendizaje
Entendemos que los estudiantes para maestro construyen conocimiento útil sobre la 
enseñanza de la resolución de problemas y en concreto sobre la gestión de la interacción 
en pequeño grupo cuando son capaces de: 
Identifi car tipos de intervenciones de la maestra para que un alumno de primaria a) 
se dé cuenta de que su estrategia no es correcta; 
identifi car qué fases del proceso de resolución parece que la maestra intenta que b) 
aborde un alumno determinado; 
interpretar las producciones de los alumnos e identifi car los momentos en los que c) 
la maestra orienta los procesos de resolución (gestión de la maestra); y 
relacionar entre sí de forma sistémica los elementos anteriores justifi cándolos d) 
desde la teoría para explicar las situaciones reales de enseñanza. 
6. RELACIÓN ENTRE EL DISEÑO DE MATERIALES CURRICULARES EN 
LA FORMACIÓN DE MAESTROS Y UN MODELO DE APRENDIZAJE DEL 
PROFESOR: EL DESARROLLO DE UNA AGENDA DE INVESTIGACIÓN
Los resultados de los trabajos realizados por los investigadores de nuestro equipo 
TICEM en la Universidad de Alicante y por otros grupos de investigadores sobre cómo 
aprenden los estudiantes en este tipo de entorno están mostrando que: 
El uso de estos entornos en la formación inicial que privilegian la interacción y 1. 
la refl exión sobre registros de la práctica ayuda a los estudiantes a generar una 
visión más compleja de las situaciones de enseñanza-aprendizaje de las matemá-
ticas (Callejo et al., 2007).
Los estudiantes para profesor centran más su atención en cuestiones relativas al 2. 
conocimiento de contenido pedagógico que al propio contenido matemático y al 
aprendizaje matemático de los estudiantes. Sin embargo, las discusiones alrede-
dor de los vídeos ayudan a que la atención se focalice en determinados aspectos 
y permite mejorar la habilidad para identifi car situaciones problemáticas desde 
diferentes perspectivas (Lin, 2005). 
Por otra parte, se ha constatado que la competencia docente para identifi car eviden-
cias del aprendizaje matemático de los estudiantes como un medio para analizar el efecto 
de la enseñanza y poderla revisar es difícil de desarrollar y depende de las condiciones 
en las que se diseñan  los entornos de aprendizaje para los estudiantes para profesor 
(Morris, 2006).
Las características de los entornos de aprendizaje parece que determinan la manera 
en la que los estudiantes para profesor llegan a usar los elementos teóricos desde la 




identifi cación e interpretación de los aspectos de la enseñanza de las matemáticas que 
pueden tener poder explicativo en relación al aprendizaje de las matemáticas (Llinares 
& Valls, 2007) y sobre la interpretación que los profesores realizan de las difi cultades de 
los estudiantes (Rey et al., 2007) son por tanto procesos cognitivos característicos del 
desarrollo de la conceptualización de la enseñanza de las matemáticas. 
Los ciclos de diseño-experimentación y análisis de materiales curriculares y entor-
nos de aprendizaje están creando nuevas oportunidades para examinar el aprendizaje de 
los estudiantes para maestro en contextos tecnológicamente ricos. De esta manera, la 
información que estamos reuniendo nos permite explorar formas de conceptualizar la 
relación entre el formador-diseñador-investigador y los estudiantes para maestro como 
usuarios de estos nuevos instrumentos tecnológicos cuando se explicita un modelo de 
aprendizaje del profesor. 
Reconocimiento: Este trabajo se ha realizado al amparo del proyecto I+D+i del Plan 
Nacional de Investigación, SEJ2004-054479-EDU, y parcialmente subvencionado por el 
proyecto de investigación GVPRE/2008/367 de la Generalitat Valenciana.
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